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RESUMEN
En esta investigación experimentamos un modelo multidimensional para el 
análisis de metodologías blended learning en Educación Superior. Incluye la 
opinión de estudiantes de Educación sobre la formación online y el papel del 
profesorado, y un modelo basado en las categorías: actuación del estudiante; 
actuación del docente; opinión sobre la modalidad de aprendizaje; y estadís-
ticas de acceso y uso de la plataforma. Comprobamos que las metodologías 
didácticas basadas en el blended learning pueden resultar beneficiosas para 
los cambios que se están realizando en la Educación Superior en su proceso 
de convergencia hacia el EEES, según la opinión de los estudiantes antes y 
después de desarrollar un proceso de aprendizaje semipresencial, además de 
cuantificar la relación entre la participación, según las estadísticas de acceso, 
y sus resultados académicos. A través de un enfoque mixto obtenemos datos 
cuantitativos (items escala likert en cuestionarios) y cualitativos (foros y 
preguntas abiertas) que nos llevan a comprobar que, según la perspectiva de 
los estudiantes, es un camino más favorable que el tradicional, si bien cabe 
reflexionar sobre los aspectos negativos (entre los que destaca que los estu-
diantes consideran que el trabajo realizado en una asignatura semipresencial 
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es significativamente mayor), debiendo adecuar principios metodológicos y 
organizativos en la Educación Superior a estas nuevas realidades.
PALABRAS CLAVE
Formación; universidad; métodos de enseñanza; enseñanza semipresencial; 
tecnología educativa; uso didáctico del ordenador.
ABSTRACT
In this research we test a multidimensional model for analyzing blended 
learning methodologies in Higher Education. This includes the opinion of Ed-
ucation students about online learning and the role of teachers in the same. 
It also includes their opinion about a model based on the following catego-
ries: student performance; teacher performance; opinion about the method 
of learning; and some statistics of platform access and use. We verify that 
blended learning methodologies can be useful in the changes carried out in 
the Higher Education institutions in their way towards the European Higher 
Education Area (EHEA). We can check this statement by studying students’ 
opinions before and after the development of a blended learning process, 
by relating the participation of the students and their learning outcomes. 
Through a mixed approach we collect quantitative data (Likert scale items in 
questionnaires) and qualitative data (forum and open questions). These data 
confirm that according to the students, this path of learning is more posi-
tive than the traditional one, though we have to reflect on negatives issues. 
Between these unfavorable issues, students highlight that the workload in a 
blended learning experience is considerably higher than in a traditional face 
to face process. Because of this we must think about adjusting methodologi-
cal and organizational principles in Higher Education to these new realities.
KEY WORDS
Training; higher education; teaching methods; blended learning; educa-
tional technology; computer uses in education.
INTRODUCCIÓN
En este artículo se analiza la opinión de los estudiantes sobre un mo-
delo de aprendizaje combinado o blended learning en varias asignaturas en 
la Facultad de Ciencias de la Educación de la Universidad de Granada. Se 
pretende conocer sus actitudes de partida ante la docencia semipresencial y 
las opiniones que tienen después de experimentar metodologías que combi-
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nan enseñanza presencial y online. Estas metodologías están cada vez más 
extendidas tanto a nivel nacional como europeo y en educación formal y no 
formal (Graham, 2006).
A nivel europeo, la Estrategia Europa 2020 invita a los estados euro-
peos a colaborar con los centros de educación superior para promover la 
innovación a través de entornos de aprendizaje más interactivos. Las con-
clusiones del Consejo de Europa sobre la modernización de la enseñanza su-
perior incluyen explícitamente fomentar  la adopción de enfoques centrados 
en el estudiante, promoviendo la diversificación de las modalidades de estu-
dio, y también haciendo un uso eficaz de las tecnologías de la información 
y de las comunicaciones (Diario Oficial de la Unión Europea, 20/12/2011).
A nivel nacional, en el último Informe de la CRUE, aumentan las ci-
fras en los objetivos «proporcionar soporte e introducir nuevas tecnologías 
de apoyo a la docencia presencial» y «proporcionar soporte y promover la 
docencia no presencial». Un número medio de 1.502 PDI por universidad 
emplean la plataforma de docencia virtual institucional (87% del total de do-
centes de cada institución). Por término medio, 21.730 estudiantes emplean 
la plataforma de docencia virtual de la institución (90,6% de los estudiantes) 
(Uceda y Píriz, 2012, 21-22). Estos datos llevan a plantear si las metodolo-
gías combinadas pueden convertirse en un factor de cambio y de mejora de 
la universidad y para ello es preciso investigar la opinión del alumnado en 
este proceso y el alcance de su integración en el mismo. El alumnado como 
protagonista de su aprendizaje valora la metodología para comprobar si se 
corresponde en la práctica con lo que teóricamente se postula. El siguiente 
paso es averiguar en qué medida se pueden relacionar estas metodologías 
con los resultados de aprendizaje.
Encontramos en el contexto europeo interesantes modelos de análisis 
descriptivos. Fabian, Veen y Mühren (2008) aportan un modelo de investiga-
ción situada en el contexto con grupos numerosos de estudiantes (N > 100), 
al que denominan BLEND-XL (http://www.blend-xl.eu/); Ryberg, Niemczik 
y Brenstein (2009) proyectan una wiki denominada Methopedia en el marco 
del European Community of  Integrative Blended Learning Experts (COM-
BLE) (http://www.comble-project.eu), para compartir metodologías y activi-
dades. Sin embargo, los estudios en los que se relacionan con el logro de los 
estudiantes no son concluyentes. En Turquía, Delialioglu y Yildirim (2008) 
realizaron un estudio experimental pre-test y post-test con 50 estudiantes 
universitarios (24 y 26 respectivamente) matriculados en una materia sobre 
Comunicación y redes de ordenadores durante 14 semanas. Trataron de 
comprobar la efectividad de la instrucción híbrida en cuanto a rendimiento 
de los estudiantes, retención de conocimiento, actitudes hacia el tema y 
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satisfacción hacia el curso. Luego se evaluó en comparación con la ins-
trucción tradicional en el aula. Los resultados del estudio no encontraron 
diferencias significativas entre el curso híbrido y el curso tradicional ni en 
el rendimiento de los estudiantes ni en el resto de variables.
En nuestro contexto, una investigación similar muestra que las per-
cepciones de los estudiantes sobre el aprendizaje combinado se relacionan 
entre sí y con sus calificaciones finales. El efecto conjunto es explicativo de 
la reducción de las tasas de deserción escolar y el aumento de la nota final. 
La percepción de la utilidad de las actividades de e-learning por sí sola no 
afecta a la calificación final, por lo que se puede concluir que las activida-
des de e-learning, en lugar de reemplazar, deben complementar las formas 
tradicionales de aprendizaje (López, Pérez y Rodríguez, 2011; Mitchell y 
Forer, 2010). Ya anteriormente Ginns y Ellis (2009) habían apuntado a la im-
portancia de comprender las percepciones de los estudiantes del ambiente 
de aprendizaje (más que la calidad técnica y funcional de los materiales 
online), y sugirieron que si el profesorado quiere que los estudiantes mejo-
ren sus percepciones y sus calificaciones, obteniendo un rendimiento más 
elevado en el aprendizaje en línea en contextos mezclados, entonces las es-
trategias de enseñanza deberán dirigirse hacia la moderación y potenciar el 
valor de la interacción en las intervenciones online también en otros contex-
tos, no solo en las plataformas de enseñanza virtual (Gallego y Gámiz, 2014). 
Si tiene lugar alguna forma de aprendizaje interactivo entonces será útil el 
incremento del tiempo destinado al estudio online (Castaño-Muñoz, Duart y 
Sancho-Vinuesa, 2013). También el nivel de compromiso del estudiante con 
la metodología de aprendizaje combinada mejora sus resultados (Francis y 
Shannon, 2013).
METODOLOGÍA
El estudio que se describe en este artículo forma parte de una inves-
tigación mayor, financiada por el Ministerio de Ciencia y Tecnología  en el 
Plan Nacional de I+D+i (España), Ref. SEJ2004-08062-C02-00, dirigido a 
la experimentación con una plataforma de enseñanza virtual en un modelo 
blended learning con estudiantes de Ciencias de la Educación.
El diseño de la investigación consta de tres fases: inicial, en la que se 
sondea la opinión de los estudiantes antes del uso de metodologías blended 
learning, con un método descriptivo-exploratorio; la fase de desarrollo, con 
un enfoque cuasiexperimental; y una fase final, en la que se pregunta a los 
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estudiantes sobre el desarrollo de la experiencia y sus resultados a través de 
un método descriptivo-explicativo.
El enfoque metodológico es mixto o multimétodo, tanto en la recogida 
como en el análisis de datos, predominando una perspectiva cuantitativa en 
la primera y la última fase y extrayendo los datos a través de cuestionarios 
diseñados a tal efecto, mientras que en la fase de desarrollo predomina la 
perspectiva cualitativa, analizando foros, chats y opiniones de los estudian-
tes. Con ello realizamos una triangulación en los métodos de recogida de 
datos y en las fuentes emisoras, persiguiendo con ello el aumento en la vali-
dez (Campbell y Fiske, 1959; Webb, Campbell, Schwartz y Sechrest, 1966), 
entendida como el grado de adecuación de una medida particular respecto 
a la realidad que apunta.
En esta investigación se obtiene información de varias fuentes que 
constituyen poblaciones diferenciadas y que aportan información comple-
mentaria. De un lado, estudiantes realizando su periodo de prácticum si-
guiendo la supervisión blended learning y estudiantes que siguen un modelo 
de supervisión  tradicional y, de otro lado,  estudiantes de otras asignaturas 
regladas que emplean la plataforma AulaWeb siguiendo la misma metodo-
logía con la misma herramienta formativa. La selección de los estudiantes 
de cada grupo se realiza través de un muestreo no probabilístico siguiendo 
criterios de conveniencia.
Como instrumentos de recogida de datos se utiliza, en la primera fase, 
el «Cuestionario Inicial para el Asesoramiento Virtual» (CIAV). Para la reco-
pilación de información en la fase de desarrollo se usan los foros y las pre-
guntas abiertas del «Cuestionario de Valoración de la Metodología didáctica 
con AulaWeb» (CVMA) sobre lo mejor y lo peor de la experiencia según los 
estudiantes. También se extraen estadísticas de participación de los estu-
diantes en la plataforma. En la tercera fase se utiliza el CVMA diseñado, al 
igual que el anterior, por el equipo de investigación del proyecto, validado 
por expertos. 
La caracterización de la muestra y su relación con los instrumentos de 
recogida de datos y las fases de la investigación aparece en la Tabla 1.
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Tabla 1
Muestra, instrumentos y fases de la investigación
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El programa formativo llevado a cabo en la supervisión del prácticum 
descansa por un lado en la adquisición de competencias prácticas por parte 
de los estudiantes de Educación basadas en la práctica reflexiva, y, por otro, 
en el papel que puede tener una plataforma de e-learning como AulaWeb. Este 
programa consta de dos segmentos presenciales y dos virtuales dando lugar 
a un tipo de formación híbrida, mezclada o b-learning que describimos en 
detalle en otro lugar (Gallego y Gámiz, 2007).
En el modelo semipresencial empleado para asignaturas diferentes del prác-
ticum se utiliza igualmente la plataforma en procesos de apoyo a la docencia pre-
sencial, haciendo especial hincapié en el trabajo colaborativo realizado de manera 
virtual a través de las Comunidades de prácticas, los ejercicios de autoevaluación 
para autorregular el aprendizaje de la parte teórica de las materias y la dinami-
zación de las principales herramientas de comunicación grupales (foros y chat).
RESULTADOS Y DISCUSIÓN
Análisis de la opinión del estudiante sobre las metodologías online 
y semipresenciales: Valoración inicial
En primer lugar, se presentan las opiniones del alumnado con res-
pecto a las metodologías no presenciales y semipresenciales, sondeadas a 
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través del cuestionario inicial CIAV. Este cuestionario fue cumplimentado 
por todos los estudiantes del prácticum de la muestra (N=309).
Opinión sobre la formación online
Las expectativas iniciales ante la supervisión semipresencial son mo-
deradamente buenas. Mayoritariamente el alumnado en una escala del 1 
(muy deficiente) al 4 (excelente) se posiciona en el valor 3 y casi a partes 
iguales entre el 2 y 4. 
Figura 1. Expectativas de los estudiantes de prácticum ante una posible supervisión 
semipresencial
Rovai y otros (2006) detectan que la formación online levanta cierto 
recelo entre el alumnado hallando como resultado neto una calificación más 
negativa para los cursos en línea cuando comparan las valoraciones de los 
estudiantes de cursos presenciales en el campus y online impartidos por los 
mismos profesores.
Se pregunta también a los estudiantes sobre su opinión acerca del 
buen funcionamiento y desarrollo de un seminario/curso de formación 
con metodología semipresencial o no presencial. Bajo su perspectiva, esto 
dependerá, en primer lugar, de la predisposición y preparación del alum-
nado (98,8% en la suma de los valores «bastante» y «mucho»), seguido de 
la disponibilidad de recursos (96,3%), y de la preparación del profesorado 
(96,2%). En último lugar, el trabajo con otros compañeros (79,2%) es lo 
menos importante para los encuestados como elemento determinante de 
éxito en la formación online. 
46 vanesa gámiz sánchez y maría jesús gallego arrufat 
modelo de análisis de metodologías didácticas semipresenciales…
Facultad de Educación. UNED Educación XX1. 19.1, 2016, pp. 39-61
Figura 2. Factores que influyen en la buena marcha de un seminario o curso 
semipresencial o no presencial
En cuanto a la percepción sobre su preparación para afrontar un semi-
nario/curso de estas características un 80,2% cree estar preparado frente a 
un 19,8% que cree no estarlo. Entre las razones aluden, en una escala del 1 
(nada de acuerdo) al 4 (totalmente de acuerdo), que tienen los conocimientos 
informáticos iniciales básicos (55,6% valor 3 y 27% valor 4), se manejan bien 
aun no siendo especialistas en informática (55,6% valor 3 y 27% valor 4) y 
pueden aprender lo necesario (51,6% valor 3 y 38,7% valor 4). Se puede afir-
mar que 3 de cada 4 estudiantes se perciben a sí mismos como preparados 
para la enseñanza online, si bien con una formación autodidacta (Figura 3).
Figura 3. Razones por las que los estudiantes afirman mayoritariamente estar preparados 
para realizar un seminario/curso no presencial
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La predisposición del estudiante es un punto de partida clave. La reno-
vación metodológica promovida por Bolonia incrementa la exigencia hacia 
los estudiantes y el profesorado (Lloret y Mir, 2007). Si para los estudiantes 
el aprendizaje activo requiere mayor dedicación e implicación, para el pro-
fesorado el nuevo enfoque metodológico demanda mayor preparación de la 
docencia y de los materiales y actividades asociadas a esta, mayor atención 
y seguimiento al proceso de aprendizaje de los estudiantes, y, en definitiva, 
supone nuevas necesidades técnicas y didácticas. Esta es también la opinión 
que manifiestan los estudiantes sobre las metodologías online. 
Papel del profesorado en la enseñanza online
También se preguntó a los estudiantes si el profesorado cumple el 
mismo papel en la enseñanza presencial y en la no presencial o semipre-
sencial. La opinión del alumnado sobre ello está bastante dividida y no pa-
rece decantarse claramente hacia la respuesta positiva (52,3%) o negativa 
(47,7%) (Figura 4).
Figura 4. Comparación entre el papel del profesorado en la enseñanza presencial 
y no presencial
En cuanto a los motivos de esta posición, valorando en una escala de 1 
(nada de acuerdo) a 4 (totalmente de acuerdo), el 50,6% del alumnado está 
totalmente de acuerdo en que el papel del profesor debería ser el mismo; 
el 49% considera que tanto en la enseñanza presencial como en la no pre-
sencial el profesor tiene las mismas funciones (orientación, transmisión de 
conocimientos, etc.); y el 42% considera que el profesor es igualmente inter-
mediario de la información.
Las opciones menos valoradas son las referidas a la diferencia de roles 
en un modelo y otro. Tan sólo un 23,7% opina que el docente debe ejercer 
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más como mediador en la formación presencial; el 28,9% considera que 
el papel es distinto, por el contacto directo cara a cara frente a la comuni-
cación mediada por ordenador y solamente un 39,7% están totalmente de 
acuerdo en que es distinto dirigir al grupo (presencial) que atender al estu-
diante individualmente (virtual).
Figura 5. Motivos que alegan los estudiantes de prácticum para argumentar que el papel 
del docente es igual o distinto en las materias presenciales y no presenciales
Parece que los estudiantes perciben una falta de atención individuali-
zada del profesor, característica sin duda muy importante de la enseñanza 
online. Sin embargo, en el sistema universitario actual teniendo en cuenta 
la masificación de las aulas es muy difícil poder conseguir esta individuali-
zación con éxito. Los estudiantes que entablan una comunicación y acción 
directa con el profesor a veces olvidan que en el otro sentido la interacción 
no es uno a uno, sino uno a muchos, lo que hace mucho más difícil la tarea 
de seguimiento. Cuando el grupo es más reducido el docente puede fomen-
tar la participación y la interacción con mayor éxito (Lloret y Mir, 2007). 
Por otro lado, el cambio que debería existir en el rol del docente que trabaja 
en entornos tecnológicos, y que genera nuevas funciones como las de con-
sultor, colaborador en grupo, facilitador del aprendizaje y generador crítico 
de conocimiento (Rovai et al., 2006; Álvarez, Guash y Espasa, 2009) no es 
percibido claramente por los estudiantes a priori.
Análisis de la visión del estudiante sobre las metodologías online 
y semipresenciales: Valoración final
A continuación se muestran datos sobre las opiniones de los estudian-
tes que realizaron créditos de prácticum o de materias de manera semipre-
49vanesa gámiz sánchez y maría jesús gallego arrufat 
modelo de análisis de metodologías didácticas semipresenciales…
Facultad de Educación. UNED Educación XX1. 19.1, 2016, pp. 39-61
sencial,  un total de 219 participantes. Se obtienen del cuestionario CVMA. 
Son sobre el aprendizaje que los estudiantes creen haber desarrollado, su 
percepción del trabajo del docente en la asignatura y otros aspectos relacio-
nados con esta metodología.
Actuación del estudiante
Los estudiantes parecen tener patrones similares de respuesta en la 
comparación de la carga de trabajo en modelos presenciales y semipresen-
ciales. El 33.3% del alumnado encuestado otorga el máximo acuerdo a la 
afirmación de que su dedicación ha sido mayor. Este dato lleva a reflexionar 
sobre si la modalidad semipresencial, a pesar de flexibilizar los procesos de 
enseñanza-aprendizaje, puede ser considerada como una modalidad con 
más carga de trabajo y que, por lo tanto, requiere más tiempo y dedicación.
Otro ítem que obtiene valoración elevada puntúa la motivación e inte-
rés del estudiante en la asignatura (24,7% valora con un 5 y 52,3% con un 4). 
Con ello podemos pensar que a pesar de resultar una modalidad costosa en 
cuanto a esfuerzo, atrae su interés y consigue una predisposición bastante 
positiva. Por otra parte, el 74,7% de los encuestados cree que su aprendizaje 
combinado ha sido significativo (59,8% lo valoran con un 4 y 14,9% con 
un 5) integrándose en su estructura cognitiva.
El estudiante percibe que el trabajo realizado en una asignatura semi-
presencial es mayor que el realizado en otras solo presenciales. Cuantificar 
la carga de la asignatura en las horas de trabajo del alumnado como exige 
el crédito europeo supone un reto para la organización y planificación do-
cente y un mayor esfuerzo por parte de los estudiantes, de los cuales se exige 
una actitud más responsable y reflexiva. Las horas programadas por crédito 
ECTS según las directrices europeas quizá puedan ser excesivas para el es-
tudiante en esta época de cambio (Montil y otros, 2007).
Actuación del docente
En cuanto a la opinión de los estudiantes sobre la actuación docente 
en la asignatura las respuestas también son bastante homogéneas y tienden 
a una media mayor de 4 (del 1 al 5). Muestran el mayor acuerdo sobre la 
coordinación estudiantes-profesorado-administrador de la plataforma, que 
califican mayoritariamente como buena (51,2%) o muy buena (20,3%), gra-
cias a la efectividad de las herramientas de comunicación de la plataforma. 
Con bastante acuerdo, aunque en menor medida, perciben que la actuación 
docente va dirigida al desarrollo de competencias de búsqueda de informa-
ción (61,8% cree que Sí y 4,7% opinan que Siempre) característica funda-
mental en estos modelos. También con un grado menor de acuerdo perciben 
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que existe feedback en la interacción profesorado-estudiante (46,2% cree 
que Si y 15,2% opinan que Siempre). Quizá en este punto actúe una per-
cepción distorsionada de las comunicaciones uno a muchos, ya que la in-
mediatez de una comunicación personal estudiante-profesor quiere verse 
correspondida con una comunicación instantánea profesor-estudiante, lo 
cual es sumamente difícil por el ratio profesor-estudiante y por la sobre-
carga horaria de los profesores.
Es curiosa también la percepción que los estudiantes tienen del tra-
bajo del profesor con respecto a la que tienen de su propio trabajo. A priori, 
podría creerse que más trabajo de los estudiantes conllevaría lógicamente 
más trabajo del profesor, pero no es entendido de esta manera por los estu-
diantes. Ellos tienen muy claro que su trabajo en la materia es mayor que en 
el resto de asignaturas pero no opinan claramente lo mismo como podemos 
observar en sus opiniones en la Figura 7. Existe una falta de valoración del 
trabajo docente no presencial al no ser tan «tangible» como el que se pro-
duce en horas de trabajo presencial. 
Figura 7. Comparativa de la opinión del trabajo del estudiante con respecto al trabajo del 
profesor
Principalmente los estudiantes perciben la actuación del docente como 
mediador y guía en el proceso de aprendizaje, para lo cual la comunicación 
y la coordinación entre todas las partes debe ser determinante (Álvarez, 
Guasch y Espasa, 2009).
Opinión sobre la modalidad de aprendizaje combinado
Los estudiantes muestran un acuerdo elevado en prácticamente todos 
los ítems (media superior a 3,5). La dispersión de las respuestas tampoco 
es elevada mostrando todos los estudiantes una tendencia muy similar en 
sus respuestas. Las valoraciones más elevadas corresponden a la gran can-
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tidad de tiempo y esfuerzo empleados en desarrollar esta metodología (con 
un 28,7% y un 26,4% con valoración de 5 respectivamente) destacándolas 
como unas de las características más relevantes.
El acuerdo con las cuestiones propuestas también sigue siendo bas-
tante elevado en la participación y trabajo práctico en la asignatura, otor-
gando un 77,8% de los estudiantes valores de 4 y 5 al ítem que afirma que 
esta metodología facilita el desarrollo de habilidades prácticas a nivel gene-
ral y un 70,7% (valores 4 y 5) al que señala que esta metodología favorece 
la participación activa. Consideran, pues, que con esta modalidad y a través 
de la plataforma es más sencillo que se participe en las distintas actividades 
propuestas y que sirva para desarrollar actividades prácticas. 
Otros aspectos importantes son los relacionados con la autonomía que 
el estudiante adquiere y desarrolla. Así, el 72,3% afirma (valorando el ítem 
con 4 o 5) que esta metodología favorece el autoaprendizaje del alumnado y 
un 70,8% (4 o 5) señalan que la autorregulación es muy importante en estos 
modelos, con una manera de trabajar más autónoma y en un entorno más 
activo.
Al valorar la importancia de las dos modalidades que conforman el 
aprendizaje híbrido (presencial y virtual) parece que no se decantan clara-
mente por la eficacia de ninguna de las dos sino que parece que lo ideal es 
una mezcla más o menos homogénea de ambas modalidades. 
Figura 8. Comparación entre la eficacia del aprendizaje virtual y presencial en blended 
learning
En la pregunta sobre si elegirían una modalidad exclusivamente pre-
sencial la mayoría se decanta por no escogerla eligiendo un 65.9% los valo-
res «Nunca» y «Poco». Se podría decir que una modalidad combinada les 
resulta más atractiva que una que es solamente presencial.
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Figura 9. Preferencias en la modalidad presencial/virtual
En general, la valoración que hacen de esta modalidad una vez terminada 
la experiencia es bastante positiva, escogiendo un 51,2 % el valor de Buena y 
un 22,7 la de muy buena. Tan sólo un 23,2% la percibe como Mala o Regular. 
La información cualitativa recogida en foros y a través de la parte cua-
litativa del cuestionario CVMA complementa estos resultados. A continua-
ción se muestran estos resultados para cuyo análisis se realizó un proceso 
de reducción y extracción de categorías basado en la literatura completado 
con las categorías derivadas de la lectura detallada de la información textual 
recogida. Categorías y frecuencias sobre la modalidad de aprendizaje en 
foro y cuestionario aparecen en la Tabla 2. 
Tabla 2
Tabla de frecuencias de categorías en foro y cuestionario sobre la modalidad de enseñanza-
aprendizaje
MODELO DE ENSEÑANZA-
APRENDIZAJE CATEGORÍAS Foro Cuest
Destacan las herramientas de comu-
nicación, chat y foro
MODGEN_DES_COM 15 26
Permite entregar los trabajos de 
manera ordenada (Secuenciación en 
la entrega de trabajos)
MODGEN_SEC_TRA 2 22
Flexibilidad espacio temporal MODGEN_FLEXIB 2 15
Aprendizaje de competencias tecno-
lógicas gracias a la nueva plataforma
MODGEN_APREN_TEC – 14
Permite el trabajo autónomo e inde-
pendiente del estudiante
MODGEN_TRAB_AUT 9 –
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En primer lugar, los estudiantes destacan las posibilidades que ofre-
cen las herramientas de comunicación (foro y chat). Vuelve a aparecer en 
este caso la mejora de la comunicación entre estudiantes y profesores como 
una de las principales ventajas para facilitar sus tareas y ayudarles en sus 
procesos de aprendizaje.
Otro aspecto positivo destacado por los estudiantes es la flexibilidad 
espacio-temporal de esta metodología, por ejemplo, para el acceso a re-
cursos y la entrega de actividades de  manera secuenciada y ordenada, o 
para la utilización como medio ideal para el aprendizaje de competencias 
tecnológicas.
Otra opinión reiterada es que este método favorece el trabajo autó-
nomo e independiente del estudiante. Consideran que estas metodologías 
hacen posible que el estudiante pueda trabajar más por cuenta propia pero 
sin perder el contacto con el grupo ni con el profesor que ejerce de guía en 
el proceso de aprendizaje como ya comentábamos anteriormente.
En cuanto a las características negativas, algunos afirman que con 
esta modalidad se pierde quizá el trato más personal que da la presen-
cialidad sobre todo en las experiencias que tienen más carga virtual que 
presencial. También hay algunos que opinan que, al contrario de lo que 
podría parecer, con estas metodologías el trabajo realizado y el esfuerzo 
empleado es mayor que en las asignaturas únicamente presenciales, como 
ya advertían en los cuestionarios. Cuando tienen que señalar lo peor de 
la experiencia se centran principalmente en dos aspectos: en primer lugar 
tienen un cierto «Estrés por la rigidez en la planificación del modelo, por no 
poder entregar las actividades a tiempo o no poder participar en los chats…» 
y además perciben que este tipo de metodologías «Requiere mayor trabajo». 
Sin embargo, siguen teniendo la percepción de que existe diferencia entre 
su carga de trabajo y la del docente, como ya se señaló en los datos cuan-
titativos.
En resumen, podemos decir que los estudiantes destacan positiva-
mente en esta metodología las características más significativas para la 
consolidación del EEES. Entre estas destacan las facilidades que aportan 
para la comunicación, el fomento del trabajo autónomo y colaborativo y 
la flexibilidad y disponibilidad en cualquier momento (Álvarez, Guash y 
Espasa, 2009).
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Participación de los estudiantes: análisis de estadísticas de acceso
Otro indicador para analizar la metodología empleada es el grado de 
participación e intervención que los estudiantes muestran en las experien-
cias semipresenciales. A continuación se contrastan algunos índices de par-
ticipación del alumnado en la plataforma con las calificaciones obtenidas 
en sus trabajos para intentar establecer relaciones.
Para realizar este análisis se han utilizado datos procedentes de dos 
grupos de estudiantes de asignaturas en las que se utilizaron todos los módu-
los de interacción y participación de la plataforma (incluidos comunidades 
virtuales y autoevaluaciones). Analizamos las estadísticas de 122 estudiantes 
de los cuales 67 pertenecen al primer grupo y 55 al segundo.
En la línea de otros trabajos de análisis de la relación entre participa-
ción y rendimiento de los estudiantes (Cuadrado, Ruiz Molina y Coca, 2009) 
se escogieron para la presente investigación los indicadores de participación 
que podrían aportar el grado de implicación que los estudiantes tienen en 
esta modalidad de enseñanza:
•	 Número de conexiones totales a la plataforma.
•	 Número de accesos a la sección de Comunidades (trabajo en equipo.
•	 Número de intervenciones en el foro.
Como valoración del resultado final se seleccionan tres valores caracte-
rísticos de la evaluación que tendría el estudiante al finalizar la asignatura:
•	 Nota media obtenida en tres actividades de clase (obligatorias).
•	 Nota media obtenida en el apartado de Comunidades (trabajo en 
equipo).
•	 Nota obtenida en un ejercicio de autoevaluación antes del examen 
oficial.
Una vez definidas estas variables para determinar la correlación entre 
participación e implicación de los estudiantes y su rendimiento académico 
se utilizó el coeficiente de concordancia por rangos de Spearman. En la 
Tabla 3 se muestran los resultados obtenidos al realizar esta prueba con el 
programa estadístico SPSS.
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Tabla 3











**  La correlación es significativa al nivel .01 (bilateral).
*    La correlación es significativa al nivel .05 (bilateral).
Se obtienen relaciones positivas y significativas entre las variables 
cuantificadoras del grado de implicación de los estudiantes en la experien-
cia y las de sus resultados académicos para todas las combinaciones ex-
cepto para el binomio Autoevaluación-Intervenciones_foro. De manera que 
se puede concluir que cuanto mayor es el nivel de participación y acceso a la 
plataforma, mejores son los resultados obtenidos por los estudiantes. Resul-
tados similares se han obtenido en los estudios de Cuadrado, Ruiz Molina y 
Coca (2009), Cabero y Llorente (2009) o De la Fuente y otros (2007).
También se ha querido observar la evolución en el rendimiento aca-
démico de los estudiantes para poder determinar la incidencia de este mo-
delo en sus resultados finales. Por disponibilidad de datos previos al empleo 
sistemático de la metodología híbrida del presente estudio en la asignatura 
«Tecnología Educativa» se ha elaborado la Figura 10 en la que se observa 
cómo la nota media de los estudiantes de esta asignatura aumenta con la 
introducción del modelo semipresencial en el curso académico 2007-2008 
y 2008-2009.
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Figura 10. Evolución en la nota media de los estudiantes de la asignatura «Tecnología 
Educativa» de la licenciatura de Pedagogía
CONCLUSIONES
El proceso de convergencia que lleva a las universidades al EEES de-
manda nuevas estrategias formativas que posibiliten esta transición. Las 
metodologías basadas en el aprendizaje y centradas en el estudiante, el tra-
bajo del estudiante que pasa a ser más autónomo o la flexibilidad de una 
formación a lo largo de toda la vida, son sólo algunos de esos elementos de 
cambio. En este proceso, parece que las metodologías didácticas basadas 
en las TIC tienen las propiedades necesarias para convertirse en elementos 
importantes. 
De los datos obtenidos en nuestra experimentación con metodologías 
blended learning se pueden extraer algunas conclusiones en torno a varias 
líneas fundamentales relacionadas con la puesta en práctica de las meto-
dologías combinadas. En primer lugar, en relación con su trabajo en esta 
modalidad, los estudiantes piensan que la metodología empleada favorece el 
autoaprendizaje y el trabajo autónomo del alumnado y le dan mucha impor-
tancia a la autorregulación, consideran seriamente que con esta modalidad 
y a través de la plataforma es más sencillo que se participe en las distintas 
actividades propuestas fomentando el aprendizaje activo y sirviendo para 
desarrollar actividades prácticas. Se sienten protagonistas y responsables 
de su propio aprendizaje y creen estar preparados para afrontarlo aunque 
quizá con algo de formación que podrán alcanzar de manera autónoma. 
Del mismo modo, señalan como una característica destacada de la moda-
lidad semipresencial la flexibilidad horaria y espacial que proporciona y la 
posibilidad de acceder a los recursos disponibles en cualquier momento y 
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desde cualquier ubicación. Destacan también las posibilidades que ofrecen 
las herramientas de comunicación.
En cuanto al papel del docente perciben su actuación como media-
dor y guía en el proceso de aprendizaje, para lo cual la comunicación y la 
coordinación entre todas las partes es determinante. Creen, por otra parte, 
que el docente desempeña la misma función en docencia presencial y no 
presencial, percepción que podría derivar en una simple transferencia del 
modelo presencial al modelo no presencial, copiando los mismos patrones 
sin adaptar verdaderamente la metodología a los nuevos escenarios, lo cual 
no sería deseable para el cambio. La importancia que para el estudiante 
tiene identificarse con la forma de trabajo del profesor es el criterio orien-
tador de lo que García-Valcárcel y Tejedor (2011) denominan «escenario de 
aprendizaje».
Entre los aspectos negativos destaca que los estudiantes consideran 
que el trabajo realizado en una asignatura semipresencial es mayor que 
el realizado en otras totalmente presenciales. Esta percepción puede ser 
debida a la transición en el cambio de paradigma que puede desembocar 
en esos desajustes entre el trabajo potencial y el trabajo real. Sin embargo, 
parece por los resultados obtenidos que la participación de los estudiantes 
en una asignatura semipresencial está relacionada con los resultados que 
obtienen en esa asignatura.
También aprecian una falta de atención individualizada del profeso-
rado, característica sin duda muy importante de la enseñanza online, pero 
muy lejos de la realidad del sistema universitario actual teniendo en cuenta 
la masificación de los grupos y los reajustes que la crisis provoca, siendo 
muy difíciles las tareas de seguimiento.
En general, cuando se trata de observar el efecto de la tecnología, los 
meta-análisis publicados proporcionan información valiosa pero ni uno solo 
es capaz de responder a la cuestión general del impacto global del uso de la 
tecnología en el rendimiento de los estudiantes. Aunque el promedio de los 
estudiantes en un aula con tecnología podría ser hasta 12 puntos porcen-
tuales más alto que el de los que se encuentran en un ambiente tradicional 
que no utiliza la tecnología, Tamin et al. (2011) advierten que estos efectos 
promedio deben interpretarse con precaución debido a la gran variabili-
dad que los rodea, pudiendo ser debidos a otros factores no identificados 
en dichos metanálisis. Probablemente sean más debido al método que al 
medio. Similar es el resultado de la investigación de Emerson y McKay 
(2011) quienes al comparar encuentran que la lección sobre el papel llega 
a resultar un 24% mejor que la misma lección online. Existen dificultades 
para establecer conclusiones fiables en estudios que comparan las formas 
58 vanesa gámiz sánchez y maría jesús gallego arrufat 
modelo de análisis de metodologías didácticas semipresenciales…
Facultad de Educación. UNED Educación XX1. 19.1, 2016, pp. 39-61
tradicionales de aprendizaje (por ejemplo, en papel o en el aula) versus 
aprendizaje en línea.
Si los resultados de la investigación no son consistentes, habría que 
tenerlo en cuenta de cara a las decisiones de las instituciones de educación 
superior acerca del aprendizaje online y del blended learning. En cualquier 
caso, la investigación sobre el blended learning sigue creciendo (Drysdale 
et al., 2013) y se diversifica en ciencias naturales (Andrade, 2007), económi-
cas (López, Pérez y Rodríguez, 2011), geografía (Mitchell y Forer, 2010) e 
ingeniería (Francis y Shannon, 2013).
La proyección que una didáctica universitaria general puede realizar 
debe ir dirigida hacia el aprovechamiento de modelos como estos para fo-
mentar el aprendizaje activo a través de actividades prácticas y comuni-
dades de aprendizaje virtual fomentando la comunicación a través de las 
posibilidades de internet; la explotación de los mecanismos de autorregu-
lación que puede aportar la web tales como ejercicios de autoevaluación o 
rúbricas. Es necesario que el docente ajuste su metodología para no provo-
car desajustes en el tiempo de trabajo del estudiante ni del docente y que 
potencie su papel de guía y dinamizador en estos entornos. En definitiva, 
sería necesario mejorar la atención individualizada aunque es difícil con 
grupos de tamaño grande.
Las potencialidades mencionadas por los estudiantes (fomento del 
trabajo autónomo, aprendizaje activo, flexibilidad…) coinciden con los 
principios metodológicos que se promueven en la reforma de la Educación 
Superior. Con todo ello, se puede concluir que la metodología usada basada 
en el blended learning, conforme al modelo de análisis seguido, resulta be-
neficiosa para el proceso de convergencia hacia el EEES.
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